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RESUMEN: En este trabajo pretendemos poner de manifiesto los aspectos curriculares utiliza-
dos para atender a los alumnos con necesidades educativas especiales en Galicia. Para ello, en una
primera parte, partiendo de la conceptualización de los constructos “educación especial” y “diversi-
dad” concluimos con la necesidad de un  “aprendizaje institucional” para que se consolide una au-
téntica “cultura de la diversidad”.
A continuación, en una segunda parte para dar respuesta a este propósito planteamos una in-
vestigación descriptiva transversal a través del método de encuestas, utilizando como fuente de in-
formación una muestra representativa de directores centros educativos.
Finalizamos el trabajo deduciendo, en primer lugar, las conclusiones que se derivan de los datos
analizados; en segundo lugar, infiriendo aquellos aspectos curriculares que pueden facilitar la evolu-
ción hacia la idea de la “inclusión educativa” en cuanto propone nuevos retos  hacia una “escuela para
todos”. Y, en tercer lugar, poniendo de manifiesto las limitaciones de este tipo de investigaciones.
PALABRAS CLAVE: Integración escolar. Diversidad. Necesidades educativas especiales. Aspec-
tos curriculares.
SCHOOL INTEGRATION IN GALICIA: CURRICULAR ASPECTS OF THE
ANSWER TO THE DIVERSITY, AS SEEN BY DIRECTORS OF 
SCHOOL CENTERS
SUMMARY: In this paper we try to show curricular aspects used to assist students with special
educational needs in Galicia. Therefore, in the first part, we start with the concepts ‘special educa-
tion’ and ‘diversity’ and we finish with the need of an ‘institutional learning’ so that an authentic
‘culture of diversity” is consolidated.
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El concepto de diversidad
El concepto de diversidad nos ofrece un "paraguas semántico" bajo el que cabe
situar formas muy distintas de diversidad que las escuelas se ven hoy en día obliga-
das a afrontar. Cada una de ellas, por otra parte, precisa recibir un tratamiento bien
diferente:
a) Un primer nivel de diversidad vendría dado por la heterogeneidad normal y po-
sitiva de todo grupo numeroso de estudiantes. 
b) Un segundo tipo de diversidad vendría dada por el proceso de progresiva acu-
mulación de diferencias en el desarrollo y/o en el rendimiento de los estudiantes. A
medida que vamos avanzando en la escolaridad las diferencias entre los sujetos se
van acumulando y, a veces, llegan a convertirse en desniveles significativos. 
c) Un tercer tipo de diversidad se produce cuando los sujetos acceden a la etapa
educativa en que se encuentran con graves deficiencias, bien en el ámbito de los
conocimientos, bien en lo que se refiere a la adaptación escolar. 
d) Finalmente, podríamos hablar de un cuarto tipo de diversidad para referirnos a
los sujetos con deficiencias, handicaps o necesidades educativas especiales (aun-
que esta denominación sería aplicable por igual a todos los casos mencionados en
los apartados anteriores) que se incorporan a los centros educativos, unas veces en
las clases ordinarias y otras en aulas especiales: niños o niñas con algún tipo de dé-
ficit pero que están en condiciones de participar en la dinámica de las clases (cuan-
do éstas son efectivamente comprensivas) enriqueciéndose ellos mismos y
enriqueciendo a los demás con su presencia y convivencia. En el límite de este gru-
po estarían los sujetos que precisan de un tipo de atención muy especializada y que
son escolarizados en centros específicos (2).
En todo caso, hemos de señalar que para la realización de este trabajo hemos
dejado abierto el concepto de diversidad aunque, obviamente, las respuestas de
nuestros informantes (y, a veces, nuestras propias preguntas) se han centrado más
en los llamados “alumnos integrados”.
La atención a la diversidad como "aprendizaje" institucional
Se ha dicho repetidamente que la diversificación curricular y, en general, la res-
puesta a la diversidad es un proceso complejo de naturaleza socio-política que re-
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Then, in a second part, in order to give an answer to this intention, we approach a descriptive
transverse research through a statistical survey method, using as a source a representative sample of
principals of teaching institutions.
We finish this work deducing, firstly, the conclusions that derive from the data analysis; se-
condly, inferring from the curricular aspects that can facilitate the evolution of the idea of a ‘compre-
hensive education’ insofar as it proposes new challenges for a ‘school for all’. And, thirdly, we make
clear the limitations of these models of investigations.
KEY WORDS: School integration. Diversity. Special educational needs. Curricular aspects.
INTRODUCCIÓN
La integración escolar (1) ha sido una de las apuestas cualitativas más importan-
tes que hizo la enseñanza institucional en el último siglo. Forma parte de la revolu-
ción ideológica y social que consiguió la plena escolarización de todos los sujetos al
margen de su situación personal, social, económica o geográfica. Educarse, y ha-
cerlo en una escuela común, acabó siendo reconocido como un derecho básico de
todos los ciudadanos. Con todo, las revoluciones nunca se consiguen del todo.
Siempre debemos estar vigilantes ante las persistentes resistencias y prejuicios que
actúan en la dirección contraria.
Afortunadamente, se ha pasado de considerar la diversidad y la diferencia como
un problema a resolver (o a eliminar) a considerarla un derecho de los sujetos, inclu-
so como una riqueza (puesto que constituye un contexto de oportunidades formati-
vas más rico). En nuestra opinión, éste ha sido uno de los grandes saltos
cualitativos de la última parte del siglo XX. Y para la educación ha constituido un
"punto de no retorno" que obliga a reconsiderar casi toda la filosofía educativa en
que se basaba la educación postindustrial y las diversas modalidades de escuelas
clasistas y selectivas que surgieron de ella. La función fundamental de la escuela (al
menos de la escuela básica) no es clasificar y seleccionar a los mejores estudiantes
sino ofrecer a todos oportunidades de crecimiento educativo y mejora personal has-
ta el límite en que lo permitan sus capacidades.
Por ello, la escuela moderna ha pasado a convertir en el eje de su misión el
ofrecer oportunidades de aprendizaje variadas que se acomoden bien a las particu-
lares características y necesidades de los sujetos. No obstante, siendo eso un logro
indiscutible, no está exento de riesgos. Para evitarlos se ha de aclarar fehaciente-
mente que el derecho a la diversidad es subsidiario al derecho a la igualdad. Sólo en
la medida en que se consigue y operativiza el derecho a la igualdad podemos plan-
tearnos atender el derecho a la diversidad. En caso contrario la diversificación acaba
produciendo nuevas formas de segregación y exclusión de los diversos: corremos el
riesgo de encontrarnos con escuelas diferentes (en calidad, en recursos, en orienta-
ción de la formación, etc.) para sujetos diferentes (por sus capacidades, su origen,
su clase social, su étnia, su religión, etc.).
(1) Parte de los datos de este trabajo pertenecen a la investigación realizada por el Grupo GIE (Gru-
po Interuniversitario de Estudios): “A Educación Especial en Galicia: análise da situación actual e
propostas de futuro” (2004). Ambos firmantes forman parte de dicho grupo.
(2) Aunque la anterior clasificación puede ayudarnos a tener una visión más completa de la variada
problemática que plantea la diversidad (y de las variadas respuestas que habrá que poner en
marcha para atenderla), no deja de tener también sus problemas. Ésa ha sido una de las adver-
tencias de la profesora Ángeles Parrilla, asesora del estudio originario. En su opinión, las cate-
gorías de "tipos de diversidad” sólo nos llevan a que, al final, establecemos una de dichas
categorías en la que acaban incluidos los sujetos con déficit. Con lo cual hemos hecho un cami-
no a ninguna parte (nuevamente acabamos incidiendo en la presencia de un grupo de sujetos, ti-
pificados como "diversos", diversos incluso a los otros diversos, y a los que hay que aportar
soluciones distintas).
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Enfoque metodológico
En coherencia con el problema de investigación y con los objetivos propuestos,
el enfoque metodológico más adecuado es el método de encuestas. Está técnica
permite obtener información de una gran cantidad de sujetos de forma rápida y eco-
nómica, siendo posible además inferir los resultados obtenidos a toda la población.
Por ello, nos encontramos con una investigación descriptiva (3), más concretamen-
te, con una investigación descriptiva transversal (cross-section).
Población, muestra y muestreo
La población objeto de estudio está conformada por la totalidad de centros que
imparten Enseñanzas de Régimen General de la Comunidad Autónoma de Galicia
(excluidos los centros específicos de Educación Especial, 33 centros en total). Esto
significa que la población está compuesta por 1725 centros, según los datos extraí-
dos del documento “Estadísticas de la Enseñanza no universitaria. Resultados Deta-
llados del curso 2001-2002” publicado por el MECD.  Siendo el centro escolar la
unidad muestral.
De esta población hemos establecido en un 15% el tamaño de la muestra teóri-
ca. Consecuentemente, la muestra  teórica está configurada por 259 centros.
El procedimiento de muestreo aplicado es el aleatorio estratificado. Para la estra-
tificación de la muestra hemos tenido en cuenta cuatro criterios: provincia, titularidad
del centro, ubicación y nivel educativo. Con ello definíamos 32 estratos [4 provincias
x (2 titularidad + 3 ubicación +3 nivel educativo) = 32]. No obstante, manteniendo en
un 15% el tamaño de la muestra, el peso de cada uno de los estratos lo hemos fija-
do con la intención de que la muestra representará, lo más exactamente posible, la
población de la que había sido extraída. 
Aplicando el nivel de confianza del 95% y asumiendo, por tanto, un nivel de signi-
ficatividad de 0,05 se ha obtenido una muestra real de 186 centros (tabla 1).
Como podemos observar, la muestra  cumple las características exigibles desde
el punto de vista científico, respecto, primero, al número de respuestas válidas (4);
segundo, a la suficiencia (5); y tercero, a la representatividad (6).
quiere no sólo de un compromiso personal sino también institucional. Y que no basta
tampoco con un compromiso que se reduzca a lo ideológico, sino que se hacen pre-
cisas estrategias de innovación y adaptación de las estructuras y dispositivos prácti-
cos y viables para que esa filosofía pueda ser trasladada a la acción cotidiana. Ahí
es donde entran los enfoques prácticos y donde empieza a cobrar especial impor-
tancia la idea del "aprendizaje institucional" que haga posible el que se consolide
una auténtica “cultura de la diversidad” para dar respuestas, desde ella, a los nume-
rosos retos (organizativos, curriculares, de formación del profesorado, de articula-
ción de sinergias entre la comunidad escolar y el contexto social, etc.) que la
educación inclusiva lleva parejos.
Problema de investigación
Conceptualizada la educación especial y la atención a la diversidad el siguiente
paso será la formulación del problema de investigación. Se trata de conocer cuál es
la situación actual de la integración desde la perspectiva curricular según la opinión
de los Directores de los Centros Escolares. 
MÉTODO
Objetivos
Explicitado el problema de investigación, procedemos a la fijación de los objeti-
vos de la misma.
Como objetivo general nos planteamos  identificar, analizar y valorar las medidas
y curriculares que se están utilizando para atender a los alumnos con necesidades
educativas especiales (ACNEES) en los centros ordinarios de la Comunidad Autóno-
ma de Galicia, según la opinión de los Directores de Centros Escolares.
Como objetivos específicos, planteamos los siguientes:
- Conocer los recursos, material didáctico de comunicación, que se utilizan con
los ACNEES.
- Conocer si figura explícitamente el tema de la integración escolar en el Proyec-
to Educativo de Centro (PEC).
- Conocer si los centros tienen un Plan de Atención a la Diversidad.
- Conocer cuál es el sistema de trabajo que su utiliza con los ACNEES.
- Conocer cuáles son las expectativas escolares de los ACNEES.
- Conocer cuál es la satisfacción, valoración, que realizan las familias de los AC-
NEES de las prestaciones que reciben.
- Establecer, a la vista de los datos obtenidos, las orientaciones sobre los aspec-
tos curriculares que contribuyan a una atención de mayor calidad y equidad para es-
tos alumnos.
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(3) Cfr. Anderson, G.: Fundamentals of Education Research, Londres, Routledge, 2000. 
(4) Cfr. Fink, A.: How to sample in survey, Londres, Sage, 1995, p. 58.
(5) Cfr. Kerlinguer, F. : Foundations of behavioral research, Nueva York,  Holt Rinehart and Winston,
1986, p. 256.
(6) Fox, D. J. : El proceso de investigación en educación, Pamplona, EUNSA, 1981, pp. 370-380.
Tabla 1: Composición de la nuestra
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Por lo que respecta a las unidades de análisis (alumnos) en cuanto al tipo de
centro en los que están escolarizados, es bastante semejante, a la distribución de
las unidades muestrales. Así, de cada 10 alumnos, 9,2% están escolarizados en
centros públicos, y 0,8% lo están en centros privados (tabla 3).
Un mayor nivel de desagregación de la categoría “nivel en el que está integrado”
por curso y edad nos proporciona nueva información (ver tabla 4):
• La edad de los ACNEES integrados va desde los 3 a los 22 años, con mayor
presencia de los alumnos de 10 y 13 años.
• Los cursos en los que están integrados estos alumnos cubren también todo el
espectro de niveles desde la Educación Infantil hasta el final de la Educación Secun-
daría Obligatoria.
• La mayor presencia de alumnos integrados aparece al final de los ciclos de Pri-
maria (segundo con un 13,4%, cuarto con un 11,7% y sexto 12,5%) y de Educación
Secundaría Obligatoria (segundo con un 10,8%). La razón creemos que estriba en
que estos alumnos en vez de promocionar al curo o nivel siguiente van repitiendo
curso o recuperando retrasos.
Finalmente, respecto al tipo de necesidades de estos alumnos, cubren un am-
plio espectro de situaciones y tipologías. Este apartado se dejó abierto para que fue-
ran los propios centros escolares, a través de sus directores, los que señalaran la
necesidad concreta que presentaba cada uno de los alumnos integrados. Creemos
que esta opción permite poder incluir a todos los alumnos sin tener que forzar las
categorías preestablecidas. A la hora de tabular las encuestas se establecieron las
categorías tratando de respetar al máximo el sistema clasificatorio normalizado em-
pleado por la Consellería de Educación de la Xunta de Galicia y otros organismo ofi-
ciales (ver tabla 5).
Como puede observarse, el mayor porcentaje corresponde a las dificultades de
aprendizaje con un 24,9%, seguidos de los trastornos generalizados de desarrollo
con un 11,3%, de las carencias socio-culturales con un 10,4% y la deficiencia psíqui-
ca (retraso intelectual) con un 10,2%. Con menor presencia aparecen los problemas
Al focalizar nuestro trabajo en las atenciones curriculares que se prestan a los
ACNEES escolarizados en centros ordinarios de la Comunidad Autónoma de Gali-
cia, los alumnos se convierten en unidades de análisis. De esta forma, las 186 uni-
dades muestrales nos proporcionan 1223 unidades de análisis.
Si tenemos en cuenta que en España, por término medio, todos los alumnos con
necesidades educativas especiales suponen un 230/00 del conjunto de alumnos en
las tres primeras etapas educativas más los de educación especial: el 180/00 están
integrados en centros ordinarios
, 
y el 50/00 están escolarizados en centros o aulas es-
pecíficos de educación especial (7). En otros términos, el  80% de los alumnos con
necesidades educativas especiales están escolarizados en centros ordinarios (8)  y
sólo el 20% lo estaría en centros o aulas específicas de educación especial. En Gali-
cia el porcentaje total de ACNEES escolarizados el del 190/00: el 140/00 están inte-
grados en centros ordinarios y el 50/0 están escolarizados en centros o aulas
específicas de educación especial (9). Visto de otra forma, el 73,7% de los ACNEE
están escolarizados en centros ordinarios y el 26,3% lo están en centros o aulas es-
pecíficas de educación especial (10). Esto significa que la muestra que hemos obte-
nido de 1223 ACNEES integrados representa un 28,1% de la población. Muestra
que resulta totalmente representativa.
En las siguientes líneas se procede a definir los elementos más característicos
de las unidades muestrales (centros) y de las unidades de análisis (alumnos).
De acuerdo con la estratificación realizada, la distribución de la muestra por pro-
vincias se ajusta, muy aproximadamente, a su distribución poblacional (tabla 2). De
esta forma, la provincia con mayor peso dentro de la muestra es la de La Coruña,
que representa el 39,4% de los centros seleccionados; el segundo lugar lo ocupa
Pontevedra, con el 31,1%; a continuación, Ourense con el 28%; y finalmente, Lugo
con el 27%.
La distribución muestral de los centros en función de su titularidad (pública y pri-
vada) se corresponde, igualmente, a su distribución poblacional. De esta forma, por
cada 8,9 centros públicos,  corresponden 1,1 privado.
Por lo que respecta a su ubicación el criterio de clasificación está en función de
la población. Así, consideramos ciudades a los núcleos con poblaciones superiores
a 50001 habitantes; villas a los núcleos poblacionales entre 5001 y 50000 habitan-
tes;  finalmente rurales los núcleos de población hasta 5000 habitantes.
Finalmente, el criterio de clasificación del nivel educativo hace referencia a las
etapas de Educación Infantil, Primaria y Secundaria.
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(7) Cfr. INCE: Atención a la diversidad (1). Alumnado con necesidades educativas especiales, Ma-
drid, MECD, 2002.   
(8) Cfr. Casanova, Mª. A.:  “El tratamiento de la diversidad en la educación básica española”, Re-
vista de Educación Iberoamericana, 31 (2003) pp.  121-143.
(9) Cfr. INCE: Atención a la diversidad (1). Alumnado con necesidades educativas especiales, Ma-
drid, MECD, 2002.
(10) Ibid.
Tala 2: Distribución de centros por provincias, titularidad, ubicación y nivel educativo
Tabla 3: Distribución de  alumnos según el tipo de centro y nivel educativo en los
que están integrados
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ta se refiere al nivel de satisfacción con la integración con tres indicadores. Y, final-
mente, la quinta se refiere a las iniciativas adoptadas relacionadas con la integración
con tres indicadores. En el presente trabajo nos focalizamos en los indicadores rela-
cionados con los aspectos curriculares para la atención a los ACNEES. Para su or-
ganización hemos elegido el modelo de Stufflebeam y Shinkfield (11), con algunas
adaptaciones en sus niveles, por adaptarse perfectamente a nuestra intención de
realizar una evaluación de las atenciones curriculares prestadas a los ACNEES en
los centros ordinarios. Y, además, por existir sintonía entre tres de sus cuatro niveles
y los indicadores y dimensiones correspondientes del cuestionario utilizado (tabla 6).
Instrumento
Como pretendíamos recoger las opiniones de los Directores de centros escolares
sobre la situación actual de la integración en la Comunidad Autónoma de Galicia, el
instrumento adecuado es el cuestionario (12). En nuestro caso un cuestionario des-
criptivo.
La construcción y diseño del cuestionario se realizo a partir de las dimensiones
previamente definidas por el Grupo de Investigación Educativa (GIE). De este modo,
cada uno de las dimensiones se concretó en una serie de variables susceptibles de
ser cuantificadas empíricamente.
Dicho cuestionario ha sido elaborado “ad hoc” para la investigación original; está
conformado por cinco dimensiones, 20 indicadores y 74 ítems; casi en su totalidad
son preguntas cerradas, con distintas alternativas de respuesta (dicotomías y múlti-
ple), y ha sido diseñado para su autocumplimentación por parte de los sujetos infor-
mantes, es decir, los Directores de los Centros Escolares seleccionados. 
El modelo definitivo de cuestionario ha sido producto de un doble proceso de va-
lidación: primeramente el borrador inicial ha sido revisado y validado por el GIE, con-
siderado como grupo de expertos; en segundo lugar, se realizó una aplicación piloto
de personalidad con un 0,3%, las deficiencias sensoriales (visuales) con un 0,9%,
la sobredotración con un 1,2% y las deficiencias de la atención e hiperactividad
con un 1,4%. 
Dimensiones e indicadores
El siguiente paso, necesario para
el diseño del cuestionario, es la defini-
ción de las de dimensiones del mis-
mo. Esta herramienta posibil i ta
delimitar y concretar las áreas de inte-
rés en relación con el objeto de estu-
dio.
Se han definido cinco dimensio-
nes.  La primera hace referencia a los
datos de clasificación con cuatro indi-
cadores.  La segunda se refiere a los
recursos servicios con los que cuenta
el centro con cinco indicadores. La
tercera se refiere a la integración es-
colar con cuatro indicadores. La cuar-
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(11) Stufflebeam, D. L. y Shinkfield, A. J.: Evaluación sistemática. Guía teórica y práctica, Barcelona,
Paidós, 1985.
(12) Cfr. Flower, F.J.:  Survey research methods, Londres, Sage, 1993.
Tabla 4:  Curso y edad de integración de los ACNEES.
Tabla 5: Tipos de necesidades de los alumnos
integrados
Tabla 6: Correspondencia entre niveles, indicadores y dimensiones
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nen su situación como carente. En el polo positivo de la situación observamos que el
34,4% de los centros de Educación Secundaria reconocen que cuentan con bastan-
te o mucho material didáctico adaptado. Porcentaje que desciende al 23,9% en los
centros de Educación Primaria. Ninguno de los seis centros de Educación Infantil
cree estar en esa situación positiva.
- Integración escolar (I). En esta dimensión, en el nivel referido a la situación ini-
cial, a través de dos  indicadores, se intenta conocer el nivel de asimilación efectiva
en la dinámica escolar de la idea de integración escolar.  La integración plena es un
compromiso que la escuela española asumió por ley, pero los centros tienen avan-
zado más o menos en función de su cultura institucional y de la comunidad local
(que puede ser más o menos integradora) y de los pasos dados para articular un
modelo educativo más o menos favorecedor de la integración. Esta dimensión, en el
nivel de entrada o situación inicial, participa con dos indicadores.
El primer indicador hace referencia a si figura explícitamente el tema de la inte-
gración en el PEC. De los datos obtenidos podemos indicar que la experiencia de
estos años parece sugerir que los centros que más fuerte viven su compromiso con
la integración y la atención a la diversidad asumen explícitamente ese compromiso y
hacen que figure en su Proyecto Educativo de Centro. Así, la respuesta es positiva
en el 68% de los casos. Otro 21,3% de centros no los tienen recogido. Y un 10,7%
no responden a esta cuestión.
El segundo indicador hace referencia a la existencia en los centros de un Plan de
atención a la diversidad (otra pieza básica en la articulación institucional de la cultu-
ra a la diversidad). De los datos obtenidos podemos indicar que el 75,3% de los cen-
tros tienen explicitado un plan de atención a la diversidad. El resto 19,5% dice que
no. Por niveles educativos nos encontramos que el 77,9% de los centros educativos
de Infantil-Primaria y el 82,4% de los centros de Educación Secundaria cuentan con
un plan de atención a la diversidad.
Puede contrastarse que el porcentaje de centros que cuenta con plan de aten-
ción a la diversidad es muy similar al de los centros que tienen recogido en su pro-
yecto educativo de centro el compromiso con la integración. Esto, entendemos, que
supone que nos encontramos  ante un grupo de centros más comprometidos con la
integración (tres de cada cuatro centros) en los que sí se respira y se vive la idea de
la diversidad como valor institucional.
Tercer nivel: procesos
- Integración escolar (II). Esta dimensión, en el tercer nivel, cuenta con dos indi-
cadores.
El primero de los indicadores hace referencia al sistema de trabajo utilizado con
los ACNEES. Este aspecto tiene que ver con la respuesta técnica implantada en re-
lación con el diverso tipo de necesidad
Como puede verse, en su conjunto constituyen un amplio abanico de posibilida-
des de trabajo que gradúan el nivel de flexibilización otorgado a las exigencias curri-
culares habituales.
del cuestionario a una muestra de 15 centros. A partir de las incidencias observadas
y de los resultados obtenidos se procedió a la elaboración del instrumento definitivo
con una  fiabilidad del 0,86 en el coeficiente alfa de Cronbach (13).
Procedimiento
Para la aplicación del cuestionario hemos, en primer lugar, contactado, por medio
de carta y telefónicamente,  con los centros de la muestra para informales del objeti-
vo de la investigación, pedirles su colaboración  y explicarles el procedimiento que
se iba a seguir en la aplicación del cuestionario; en segundo lugar, se hizo un segui-
miento telefónico, como recordatorio, al objeto de su cumplimentación y  devolución.
La aplicación del cuestionario fue realizada durante los meses de diciembre de
2001 y junio de 2002. 
Resultados obtenidos 
Segundo nivel: Entradas o situación inicial
- Recursos y servicios con los que cuenta el centro. En esta dimensión, a través de
un indicador, se pretende recoger cuál es la situación de los centros educativos en rela-
ción con los recursos curriculares para afrontar el reto de la diversidad (tabla 7).
En un mayor nivel de desagregación de estos indicadores en función del nivel
educativo nos proporciona una información incesante (tabla 8).
Como podemos observar, la mayor parte de los centros (el 36,6%) califican su si-
tuación de “regular”; el 24,7% dicen que es “positiva” (sólo unos pocos aceptan que
sea muy positiva) y el 31,4% reconocen que no tienen “nada” o “casi nada” de mate-
rial didáctico apropiado para atender a la diversidad. En todo caso, una tercera parte
de los centros de Educación Primaria y el 25% de los de Educación Secundaria defi-
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(13)  Cfr. Zabalza Beraza, M. A. (dir.): A Educación Especial en Galicia: análise da situación actual e
propostas de futuro, Memoria de Investigación, 2004.
Tabla 7: Recursos para la atención a los ACNEES.
Tabla 8: Recursos para la atención a los ACNEES por niveles educativos.
- Los alumnos con problemas motrices reciben una atención basada prioritaria-
mente en adaptaciones curriculares (con el 41,5% de los casos) y, en menor medi-
da, refuerzo educativo.
- El numeroso grupo de alumnos con problemas de trastornos generalizados de
desarrollo trabaja, sobre todo, con refuerzo educativo (el 4,2% de los casos) y adap-
taciones curriculares (el 39,9% de los casos). En menor medida, también con fichas
(el 2,8% de los casos.
- En los casos de atraso intelectual se emplean, sobre todo, las adaptaciones cu-
rriculares (en el 56,0% de los casos). A bastante distancia figuran también el refuer-
zo educativo (en el 26,4% de los casos) y las fichas individuales (en el 15,2% de los
casos).
- En los casos de problemas de conducta el recurso más utilizado es el refuerzo
educativo (en el  42,9% de los casos) y, en mucha menor medida, las adaptaciones
curriculares y las fichas individuales (en el  28,6% y 23,8% de los casos, respectiva-
mente).
- La misma distribución de modalidades de trabajo mantienen los alumnos con
déficit de atención y/o hiperactividad: el refuerzo educativo como modalidad priorita-
ria (con el 42,9% de los casos) y las adaptaciones curriculares y las fichas individua-
les (con el 23,5% en ambos casos) como opciones minoritarias.
- En el caso de los alumnos con sobredotación, la solución preferida es la de las
adaptaciones curriculares (en el 40,0% de los casos) con pocos casos de refuerzo
educativo (en el 26,7% de los casos).
- Los alumnos con alguna problemática socio-cultural trabajan sobre todo con fi-
chas individuales (en el 56,% de los casos) y, en menor medida, con refuerzo educa-
tivo (con el 30,7% de los casos) y con adaptaciones curriculares (en el 13,4% de los
casos).
- El grupo más numeroso corresponde a los alumnos con dificultades de aprendi-
zaje. En el caso de estos alumnos la solución preferida es la del refuerzo educativo
(en el 56,7% de los casos) seguido muy de lejos por las adaptaciones curriculares
(con el 28,9% de los casos) y las fichas individuales (con el 12,5% de los casos).
- Para los alumnos con problemas físicos y de salud la modalidad más empleada
es la de las adaptaciones curriculares (en el 52,9%) y, en mucha menor medida; el
refuerzo educativo (en el 29,4%) y las fichas individuales  (en el 12,5%).
- Para los alumnos incluidos en la categoría de plurideficiencias la modalidad de
trabajo preferente es a través de las adaptaciones curriculares (en el 51,5% de los
casos) y el refuerzo educativo (en el 46,5% de los casos). También trabajan con fi-
chas individuales, pero en menor medida (en el 25,2%) de los casos).
- La modalidad de trabajo con los alumnos con problemas de comunicación  ex-
presión oral es básicamente el refuerzo educativo (en el 77,2% de los casos). Las fi-
chas individuales son muy minoritarias (en el 17,5% de los casos).
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En este caso, las opciones de respuesta no son excluyentes. El trabajo que se
está realizando con ACNEES puede abarcar varias de las opciones mencionadas.
La situación, en términos generales, puede verse en la tabla 9.
Como podemos
constatar en los datos ob-
tenidos los sistemas de
trabajo más uti l izados
son el refuerzo educativo
(con el 4,2% de los alum-
nos integrados) y las
adaptaciones curricula-
res (con el 35,9% de los
alumnos integrados). A
una gran distancia aparecen también las fichas individuales (19,8% de los alumnos
integrados). El resto de los sistemas de trabajo resultan residuales. 
En un mayor nivel de desagregación, combinando el tipo de necesidad educa-
tiva con el tipo de trabajo utilizado, podemos observar su relación. Así, los datos ge-
nerales sirven para iluminar el estado de la cuestión en los centros gallegos: qué
modalidades de respuesta a la diversidad son más empleadas. La tabla 10 nos infor-
ma cómo se trabaja efectivamente en los centros gallegos.
Como podemos constatar en los datos de la tabla anterior la situación es muy
interesante. Los ACNEES tienden a realizar un tipo de trabajo que varía según la ne-
cesidad de que se trate:
- Los alumnos con déficit sensorial auditivo trabajan especialmente con adapta-
ciones curriculares (el 54,2% de los casos) y, en menor medida, con refuerzo educa-
tivo o fichas individuales.
- En los alumnos con deficiencia visual, las características de trabajo cambian y
se centran sobre todo en el refuerzo educativo (con el 3,4% de los casos), las fichas
individuales y, en menor medida, las adaptaciones o el ciclo adaptado.
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Tabla 9: Sistema de trabajo utilizado
Tabla 10. Relación entre tipo de necesidad educativa y sistema de trabajo utilizado
(Téngase en cuenta para la lectura de esta tabla que las alternativas (sistemas de trabajo) no son excluyentes)
- El ciclo adaptado aparece, muy escasamente, en las necesidades de tipo vi-
sual, motrices, trastornos de desarrollo y plurideficiencias. De una manera más rele-
vante aparece en los casos de carencia socio-cultural.
Éste es el panorama de los sistemas de trabajo que se están utilizando en los
centros educativos gallegos. Esta visión de conjunto puede ayudarnos a entender el
peso relativo de cada una de las modalidades y la proyección que en ese momento
se está haciendo de ellas en relación con las diversas necesidades. 
Otra de las cuestiones sobre la que recabamos la opinión de los Directores de
Centros Escolares tiene que ver con las expectativas de progreso escolar que cabría
hacerse en relación a cada uno de los alumnos integrados en su centro (hasta dón-
de era previsible que cada uno de ellos llegara en buenas condiciones). Es bien cier-
to que este tema de las expectativas es subjetivo y no está exento de riesgos (el
bien conocido mito de Pygmalión es un buen ejemplo de estos riesgos). De todas
formas parecía interesante echar una ojeada previsora y cauta sobre el futuro de es-
tos alumnos, siendo conscientes de que se trata solamente de una estimación y de
que será difícil sacar conclusiones de los datos obtenidos.
Además, las expectativas no sirven sólo para poder hacer una previsión del nivel
esperable de llegada de los alumnos integrados. Sirven también para explorar la
propia naturaleza de las expectativas de los responsables escolares: si son optimis-
tas o no respecto a hasta dónde pueden llegar sus alumnos con necesidades educa-
tivas especiales ( ver tabla 11).
Las expectativas negativas en
relación con los niveles bajos de
escolaridad no tienen importan-
cia, pues es claro que los alum-
nos que están en Primaria o en la
ESO ya superaron las etapas an-
teriores y, por tanto, esas expec-
tativas no cuentan con relación a
ellos (aparecen como NO en la
tabla). Más interesantes son las
expectativas positivas con relación a los niveles intermedios. En ese sentido pode-
mos constatar que para una tercera parte de los alumnos integrados las expectati-
vas sólo llegan a Primaria (30,1%) lo que parece excesivamente reducido (más aún
si tomamos en consideración un dato anterior que señalaba que las necesidades
más frecuentes eran los problemas de aprendizaje). Más reducidas son aún las ex-
pectativas de concluir la ESO en buenas condiciones (sólo un 16,3% de los casos).
También son pocos los que, según la opinión de los Directores de Centros Escola-
res, es previsible que superen el Bachillerato (1,3% de los casos).
Si procedemos a un mayor grado de segregación y combinamos las expectativas
escolares con el tipo de necesidad educativa, nos encontramos con una situación di-
fícil de analizar, al menos de una forma comedida (tabla 12). Somos conscientes de
que las opiniones de los Directores de los Centros Escolares no son exactas y, por
ello, no se pueden hacer previsiones ajustadas. Por otra parte, ellos están pensando
en alumnos concretos, cada uno de ellos con características personales muy diver-
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- Para los alumnos con síndrome de Down se emplean fundamentalmente las
adaptaciones curriculares (en el 69,3% de los casos) y también, pero en menor me-
dida, el refuerzo educativo (en el 22,7% de los casos).
- Finalmente, los alumnos con problemas de personalidad, muy escasos  en el
conjunto de la muestra, se reparten por igual entre el refuerzo educativo y las adap-
taciones curriculares (con el 25,0% de los casos).
Si analizamos la tabla en otro sentido, tomando en consideración las diversas
modalidades de trabajo, podríamos reiterar lo ya dicho en el punto anterior: que
existen tres modalidades de trabajo prioritarias (refuerzo educativo, adaptaciones
curriculares y fichas individuales) y otras tres claramente minoritarias (diversificación
curricular, agrupamientos flexibles y ciclos adaptados). Esta doble categoría parece
lógica y previsible pues se corresponde con el nivel de trasformación que el sistema
de trabajo requiere: resultan mas frecuentes las modalidades que requieren un me-
nor grado de modificación de las estructuras ordinarias.
Pero si ahondamos más en la proyección de las  modalidades de trabajo sobre
las necesidades educativas, podemos constatar que:
- La modalidad de refuerzo educativo, la más simple y primaria de todas, es la
empleada en todas las tipologías de necesidades. Pero ocupa el lugar prioritario en
el caso de los alumnos con necesidades educativas de tipo visual, con problemas de
conducta, con  déficit de atención e hiperactividad, con dificultades de aprendizaje y
con problemas de comunicación.
- La modalidad de adaptaciones curriculares aparece también en todas las ca-
tegorías de necesidades, pero ocupa el primer lugar en los casos de problemas
aditivos, motrices, de retaso intelectual, de sobredotación, de problemas físicos y
de salud, de plurideficiencias, y síndrome de Down. En alguno de estos casos (ne-
cesidades auditivas, retaso intelectual, sobredotación, problemas físicos y de sa-
lud y síndrome de Down) su predominio sobre las otras modalidades es muy
importante.
- Las fichas individuales aparecen también en todas las categorías de necesida-
des pero resultan prioritarias únicamente en los casos de carencia socio-cultural.
- La diversificación curricular es una medida que implica mayor trasformación de
los parámetros de actuación escolar. Se llega a ella, por tanto, solo en contadas
ocasiones. En los casos recogidos en este estudio, la diversificación curricular apa-
rece, sobre todo, en casos de necesidades motrices, trastornos del desarrollo, atra-
so intelectual y dificultades de aprendizaje.
- Las agrupaciones flexibles, propias de secundaria, aparecen en contadas oca-
siones. Entre ellas destacan las necesidades motrices, trastornos generalizados de
desarrollo, atraso intelectual, déficit de atención, carencia socio-cultural, dificultades
de aprendizaje, plurideficiencias y síndrome de Down.
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Tabla 11: Expectativas escolares
dependientemente del grado de colaboración de las familias con los centros, es pre-
ciso que las familias estén satisfechas para que las experiencias de integración fun-
cionen. En caso contrario, resultarán inviables y las suspicacias y estereotipos se
acrecentarán.
Así, la pregunta formulada incorpora una estimación de la postura, valoración,
que realizan las familias de los ACNEES sobre los procesos de integración. Obvia-
mente se trata de un juego de atribuciones: son los Directores de los Centros Esco-
lares los que señalan lo que ellos creen que las familias piensan. Pero aún así,
resulta un dato muy interesante que, en cualquier caso, refleja la opinión que los
centros tienen sobre la postura de los padres en relación con el trabajo educativo
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sas. En contraposición, nuestra interpretación tiene que estar basada en las catego-
rías (teniendo presente que dentro de cada categoría estarán incluidos sujetos en si-
tuaciones muy diversas).
En esta situación, tomando con toda la prudencia posible el sentido de los datos,
podemos señalar lo siguiente:
- Concluir la Educación Infantil es señalada como expectativa principal única-
mente en el caso de problemas físicos y de salud, aunque esta expectativa tiene un
peso importante también en caso de trastornos generalizados de desarrollo y atraso
intelectual.
- Concluir bien la etapa de Educación Primaria aparece como expectativa ma-
yoritaria para los alumnos con necesidades de tipo auditivo, motriz, trastornos gene-
ralizados de desarrollo, atraso intelectual, problemas de conducta, hiperactividad,
carencia socio-cultural, plurideficiencia y problemas de comunicación. 
- Concluir bien la Educación Secundaria Obligatoria viene señalada como expec-
tativa relevante para casos de hiperactividad, sobredotación y problemas de perso-
nalidad. Es la expectativa mayoritaria en casos de dificultades de aprendizaje.
- Llegar a los Ciclos Formativos aparece mencionado en los casos de atraso inte-
lectual, problemas de conducta, hiperactividad, sobredotación y problemas de
aprendizaje.
- Hacer el Bachillerato y llegar a la Universidad es la expectativa más reducida
pero, aún así, resulta mayoritaria en los casos de deficiencia visual, sobredota-
ción y problemas de comunicación y expresión oral. Se menciona también en ca-
sos de necesidades auditivas y problemas de conducta. Curiosamente faltan
menciones en este sentido para otro tipo de deficiencias en las que esta posibili-
dad aparece en los estudios: síndrome de Down, dificultades de aprendizaje, pro-
blemas motrices, etc.
Con todo el riesgo, ya asumido, que conlleva cualquier valoración de los datos
obtenidos, cabría decir que las expectativas mencionadas resultan pobres en térmi-
nos generales. La enorme saturación de respuestas en el nivel de Educación Prima-
ria parece transmitir la idea de que las expectativas están centradas en que se
consiga superar esa etapa educativa sin poner énfasis en metas de mayor alcance.
Quizás el pragmatismo y la experiencia de los Directores les haga preferir expectati-
vas más realistas. Pero sería interesante, en todo caso, no renunciar a metas más
exigentes.
Cuarto nivel: resultados 
- Satisfacción de las familias. Otro aspecto importante en la respuesta educativa
a los ACNEES tiene que ver con la satisfacción de las familias sobre la prestación
que reciben sus hijos, es decir, la calidad que perciben de tal prestación, que en de-
finitiva no es otra cosa que la distancia entre las percepciones y sus deseos (14). In-
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Tabla 12: Expectativas escolares según el tipo de necesidad
(14) Cfr. Garvin, D. A.: “Competing on the eight dimensions of quality”, Harvard Business Review,
November-December (1987) pp. 101-109; Zeitham, V. A.; Berry, L. L. y Parasuraman, A.: “The
nature and determinants of customer expectations of service”, Journal of the Academy of Mar-
keting Science, 21 (1) (1993), pp. 1-12.   
3ª. Respecto al sistema de trabajo que su utiliza con los alumnos con necesida-
des educativas especiales, los datos obtenidos ponen de manifiesto la existencia de
tres modalidades de trabajo prioritarias (refuerzo educativo, adaptaciones curricula-
res y fichas individuales) y tres modalidades claramente minoritarias (diversificación
curricular, agrupamientos flexibles y ciclos adaptados). Esta división puede parecer
lógica si tenemos en cuenta, por una parte,  que se utilizan en menor grado aquellas
modalidades que requieren una mayor transformación de los sistemas de trabajo y
de las estructuras escolares; por otra, que las modalidades menos utilizadas son
más propias de la Educación Secundaria. Tal vez la explicación de esta situación la
encontremos en el trabajo de Marchesi y  otros, de 2003 (15), al hacer referencia, en
las conclusiones, entre otras, a que, primero, las mayores dificultades de la integra-
ción están en los Centros de Educación Secundaria y, segundo,  a que la mayoría
de los profesores  de secundaria no se consideran preparados para enseñar a los
alumnos con necesidades educativos especiales.
4ª. Respecto a las expectativas escolares de los alumnos con necesidades edu-
cativas especiales,  los  datos obtenidos nos ponen de manifiesto que nos encontra-
mos, en términos generales, con expectativas pobres aunque, tal vez debido  a la
propia experiencia de los Directores de Centros Escolares, sean expectativas realis-
tas. Sólo así se podría explicar que para el 30,1%  su expectativa sea terminar la
Educación Primaria, y que para el 16,3% su expectativa sea terminar la Educación
Secundaria Obligatoria.
5ª. Respecto a la satisfacción, valoración, que realizan las familias de los alum-
nos con necesidades educativas especiales de las prestaciones que reciben, los da-
tos obtenidos nos muestran una situación bastante positiva. Así, un 97,8% realizan
una valoración, como clientes externos, muy positivas o positivas. En este aspecto
nuestros datos son coincidentes con los obtenidos por Marchesi y otros (16) en el
sentido que los padres se sienten muy satisfechos (y por tanto su valoración es muy
positiva) del funcionamiento del centro (con un 90%) y de la educación que reciben
su hijos (84,4%).
6ª. Respecto a poder establecer, a la vista de los datos obtenidos, las orientacio-
nes oportunas sobre los aspectos curriculares que contribuyan a una atención de
mayor calidad y equidad para estos alumnos, somos conscientes de la dificultad de
realizar “inferencias” En este apartado intentaremos “inferir” aquellos aspectos que
pueden facilitar la evolución hacia la idea de “inclusión educativa” en cuanto propone
nuevos retos hacia una “escuela para todos”.
Estas acciones, sin  animo de exhaustividad, se podrían concretar en:
- La necesidad  de desarrollar la normativa referida diversos tipos de necesida-
des educativas todavía no realizada, como las debidas a situaciones sociales o cul-
turalmente desfavorecidas y a los problemas de salud, ambas necesidades
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que se está realizando con sus hijos, los ACNEES.  Las alternativas incluidas en la
pregunta fueron las siguientes:
A= Están muy satisfechos de que su hijo esté integrado.
B= Están satisfechos pero a veces manifiestan dudas.
C= Preferirían que estuviera en una aula especial dentro del centro.
D= Preferirían poder llevarlo a un Centro Específico.
Las respuestas recibidas son las que muestra la tabla 13.
La situación, en general,
parece bastante positiva. En
el 58,9% de los casos (que
constituye el 71% de los ca-
sos que responden) muestra
una valoración elevada con
la forma de escolarización y
trabajo de su hijo con necesi-
dades educativas especia-
les. A estas famil ias, muy
satisfechas, podemos añadir otro 22,2% (el 26,8% de los que responden) que se
muestran satisfechas, realizan una valoración positiva, aunque con alguna duda. No
parecen relevantes, por su número, las familias que preferirían un tipo de escolariza-
ción más especializado y segregado para sus hijos.
CONCLUSIONES
Con esta investigación hemos podido arrojar luz sobre algunos aspectos deficita-
rios relacionados con lo que hemos denominado “retos curriculares” en la atención a
los alumnos con necesidades educativas especiales en la Comunidad de Galicia
(apoyos, recursos, sistemas de trabajo, etc.) Así, de los datos que hemos obtenido y
de su posterior análisis, respecto a las medidas curriculares que se están utilizando
para atender a los alumnos con necesidades educativas especiales (ACNEES) en
los centros ordinarios de la Comunidad Autónoma de Galicia, según la opinión de los
Directores de Centros Escolares, podemos extraer las siguientes conclusiones:
1ª. Respecto a los recursos y servicios con los que cuenta el centro, en particu-
lar, en lo referente a Material didáctico y de comunicación adaptado, nos encontra-
mos que la situación no es muy positiva. Pues el 24,7% de los centros escolares
declaran la situación como positiva frente al 31,% que la declaran como negativa. En
todo caso, una tercera parte de los centros de Educación Primaria y el 25% de los
de Educación Secundaria definen su situación como carente.
2ª. Respecto a si el tema de la integración figura explícitamente en el PEC y sobre
la existencia de un Plan de Atención a la Diversidad, los datos nos muestran unos por-
centajes positivos elevados, del 68 y 75,3% respectivamente. No obstante, pese a la
bondad aparente de los datos hemos de tener en cuenta que estas medidas de carác-
ter general, referidas a la ordenación educativa, son obligatorias. Consecuentemente,
todos los centros con alumnos integrados deberían contar con ellas.
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Tabla 13: Satisfacción de las Familias
(15) Cfr. Marchesi, A.; Martín, E.; Echeita, G.; Babío, M.; Aguilera, Mª J. y  Pérez, E. Mª:  La situación
educativa del alumnado con necesidades educativas especiales asociadas a la discapacidad
en la Comunidad Autónoma de Madrid, Madrid, IDEA, 2003.
(16) Cfr. Ibid.
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recogidas en este estudio. Es necesaria de definición de estos tipos de necesidades
para proceder a una correcta escolarización y tratamiento educativo.
- Necesidad de mayor implicación de la Administración educativa al objeto de lo-
grar un mayor cumplimiento de su propia normativa. 
- Necesidad de amentar el número de ACNEES escolarizados en centros ordina-
rios y, consiguientemente, reducir el número de los escolarizados en centros y aulas
de Educación Especial.
- Necesidad de definir el modelo escolar al objeto de  corregir, por una parte, el
desequilibrio en la integración de los alumnos con necesidades educativas especia-
les entre centros públicos y privados concertados y, por otra, las expectativas esco-
lares de los alumnos con necesidades educativas especiales.
- Necesidad de que la Administración educativa realice acciones encaminadas a
mejorar la formación profesional, tanto la formación inicial como permanente, del
profesorado de Educación Secundaria.
- Necesidad de aumentar el gasto público en educación, al menos, hasta la me-
dia de la Unión Europea (5.1% del PIB) a nivel de Estado y hasta el 0,27/0,28% del
PIB nacional en la Comunidad Autónoma de Galicia. 
Finalmente, hemos de hacer referencia a las limitaciones de la presente investi-
gación. Esta investigación, como todas las pertenecientes al ámbito de las Ciencias
Sociales, no está exenta de limitaciones y, consecuentemente, sus resultados deben
ser interpretados con cautela. Las limitaciones hacen referencia, principalmente, al
sesgo, es decir, a la desviación existente entre lo que realmente queremos medir y
los resultados de las medidas. Este sesgo se puede producir, en primer lugar, por el
tipo de respuestas dadas por los directores escolares, es decir, los directores esco-
lares pueden enfatizar las respuestas que hacen referencia a los aspectos “política-
mente” deseables y a minusvalorar las respuestas referidas a los aspectos
indeseables. En segundo lugar, por la propia formulación de las preguntas que pe-
den inducir una respuesta concreta. Y, en tercer lugar, por la no respuesta a determi-
nadas preguntas.
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